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児童の対話における思考に着目した授業づくり 
－ 論理的思考力に視点を当てて － 
 
学習開発分野（16220914）加 藤 直 人  
 
    前研究では，授業中における児童の言葉のやりとりを対話と捉え，その中から何が見え 
   るかについて検討を行った。その結果，国語科の授業における児童の対話には論理的な思 
   考が働いていることが明らかになった。本研究では，児童が論理的な思考を意識できるよ 
   うな国語科の授業づくりについて検討を行った。授業後の振り返りに視点を当てることで 
   児童の論理的思考が働くものにできることが明らかになった。また，論理的な思考を意識 
   できるような授業づくりを進めることで，他の教科や活動においても，論理的な思考の働 
      くものにできる可能性が示唆された。 
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１ はじめに 
(1)問題の所在及び研究に至る背景 
 筆者は，小学校の教員として，児童との会話を 
大切にしながら日々の実践に取り組むことを心が 
けるようにしている。その理由は，会話を通して 
児童との人間関係をより深めたいという側面もあ 
る。しかしそれ以上に，児童が何を考え，どんな 
ことを感じているかをより把握したいという思い 
を持っているからである。会話は，相手と言葉の 
やりとりをする行為であり，発した言葉に着目す 
ることがほとんどである。しかし，相手が考えて 
いることや感じていることを理解するためには， 
発せられた言葉に隠された思いに目を向けること 
が大切であると考える。 
 言葉に隠された思いには２つあると考える。１ 
つは，喜びや悲しみ，怒りといった感情の側面で 
ある。もう１つは，言葉を発しながら働いている 
思考の側面である。 
 感情の側面は，相手にも伝わりやすく，言葉を 
発している本人も自覚していることが多い。一方 
で思考の側面は，相手に伝わりにくく，本人も意
識していないことが多い。その結果，相手に説明 
したいことが，思うように伝えることができなか 
ったり，相手の話が上手く理解できなかったりす 
ることになる。また，何もしなければ，思考の側
面に目を向けようという意識が生まれることもな 
いと考える。だからこそ，筆者は思考の側面に目 
を向けることを大切に扱うべきであると考えるよ 
うになった。 
 中央教育審議会(2016)は，「主体的・対話的で深 
い学び」の重要性を指摘している。日々の学習活 
動の中で，児童同士や児童と教員が，お互いの考
えや思いを意欲的に伝え合う活動を大切にしてい 
く必要性を示唆していることがわかる。もし，う 
まく伝わらなければ，言葉のやりとりを繰り返し
て伝えることになる。しかし，筆者が指摘したい 
のは，何となく言葉のやりとりを繰り返すのでは 
なく，思考の側面に目を向けながら，言葉を発す 
るという行為を意識することの重要性である。思
考を意識することで，自分の考えが伝わりやすく
なったことを実感したり，相手の考えを理解する
ことがしやすくなったりすることにつながる。そ
れが学習に対する意欲の向上につながると考えて 
いるからである。また，相手と言葉のやりとりを 
することは，生活の中のあらゆる場面で，日常的
に行われている。生涯にわたって，人間関係を円 
滑に保つ上でも，思考の側面に着目して，言葉の 
やりとりについて研究する意義がある。 
(2)教職実践プレゼンテーションⅠからの課題 
 加藤(2017)では，授業中の児童の言葉のやりと
りを対話と捉え，研究を進めた。児童が対話を行
う際には，何らかの思考が働いていることが明ら
かになった。その中でも，国語科の授業における
児童の対話には，論理的な思考が働いていること
が見えてきた。 
 論理的な思考に着目をして授業を行うことで， 
児童には何らかの影響が表れてくるのではないか 
と考えた。 
(3)研究の目的 
 本研究では，以下の３つを目的とする。 
 １つめは，教職実践プレゼンテーションⅠに引 
き続き，授業における児童の対話から見える論理 
的思考について，整理・分析を行うことである。 
教職専門実習Ⅱにおける国語科の授業実践では，
説明文の教材を基に，学習課題を設定し，６年生
児童の対話を観察した。思考に着目しながら，児
童の対話を観察すると，論理的な思考が働いてい
ることが明らかになった。 
 しかし，児童や学習教材，学習課題など条件が 
変わることによって，児童の論理的な思考にどの 
ような影響を与えるのかについて，検討を行う必
要があると考える。 
 ２つめは，児童が対話における論理的な思考の 
働きに気付くことができるような授業づくりが可
能であるかどうかを検討することである。 
 相手が伝えようとしていることが理解できない 
時や伝えようとしていることが上手く伝わらない 
時に，自分の思考を意識することで対話の手助け 
になる可能性があるからである。 
 ３つめは，論理的な思考の働きに気付くことが 
できるような授業を展開することで，他の教科や 
学校生活の中で行われている活動に，どのような 
影響があるのかについて見ることである。 
 新学習指導要領では，学んだことを何に使える 
かという視点が重要視されている。国語科の授業 
で学んだことが，児童にどのような影響を与えて 
いるかについて検証する。 
(4)研究の方法 
 まず，野中(2016)や井上(2007)，寺井(2008)の
先行研究に基づいて，児童の対話の思考状況につ
いて改めて整理をする。同時に，整理したことに
基づいて，実践授業の方向性について検討する。 
 次に，所属校の５年生児童を対象に，視点を定
めて実践授業を行う。児童の学習活動から，どの 
ような姿が見えて，どのようなことが明らかにな
ったかについて検証をしていく。 
 さらに，論理的な思考に焦点を当てて，実践授
業を行ったことが，学校生活における児童の活動
にどのような影響が見られるかについても検討を
加える。 
 最後に，今後の児童の指導にいかすことができ 
ることがないのかについても考えていくようにす 
る。 
２ 先行研究の検討 
(1)対話における論理的思考の捉え方 
教職実践プレゼンテーションⅠでは，寺井
(2008)の指摘を基に研究を始めた。寺井は，論理
的思考力が働くのは，「相手の思いを理解したい」
という相手意識や「自分の考えをどうしても伝え
たい」という目的意識などを持って人と対話する
時であるとしている。 
寺井は，相手意識や目的意識の捉え方として， 
以下の２つを示している。 
 １つめは，自分について理解してもらうための
紹介なのか，相手に関心を抱いてもらうための説
明なのか，相手の意見や助言を求めるための自分
の意見なのかを明確にして対話することである。 
２つめは，対話をする際には，自分の話す動機
や相手，話すために許された時間，場所などその
場の状況などを考慮して，どのような表現をすれ
ばよいかについて検討することである。目的を明 
確にすることで，論理性が生まれるとしている。 
 また寺井は，対話に論理性を生むためには，知 
識や技能が必要であることについても指摘してい 
る。知識とは，自分の主張を明確に伝えるために 
自分の立場を明確にしたり，事実と感想，意見と
を区別したり，概説したり結論付けたりすること 
が必要であることを理解した上で，話の全体を構
成することであるとしている。話の流れに一貫性
をもたせるために，理由や事例などを挙げながら
因果関係や話の中心，結論などを明確にすること
も含まれるとしている。 
 一方で技能は，情報を比較，対照して整理した 
り分類したり，結論を導き論旨を明確にしたりす
ることができることとしている。本や資料，聞き
取りなどで必要なことを調べて要点をまとめ，価
値の軽重や相互関係を考えて整理し，話を構成す
ることができることも含まれるとしている。 
 さらに寺井は，身に付けた知識や技能を，相手 
や目的，意図などに応じて活用することができる 
ようになるために，メタ認知の場を明確に位置付 
けることの有効性についても指摘している。 
 児童が論理的に思考しようと自分で意識できる 
ようにするためには，場面に応じて用いる知識や 
技能を具体的に提示することが考えられる。そう 
した点も含めて授業づくりを行っていくことが必
要であることを示しているととらえて，授業実践 
を進めていくことになる。 
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(2)論理的思考力育成の指導の方策 
井上(2007)は，児童は授業の中で，児童なりに
論理的思考を働かせながら対話していることにつ
いて指摘している。同時に，論理がもともと私た
ちの日常使う言語の中に入っており，母語を習得
していく中で自然に学んでいることについても示
している。その上で「論理を使いながら対話して
いること」について，そのままにしておくのでは
なく，児童に自覚させることが，より深まりのあ
る対話を生むと述べている。論理的思考力を育成
するには，教師の授業づくりが重要であることを
示していることがわかる。 
 井上は，指導の方策についても具体的に２つ示 
している。１つめは，論理に興味を持たせること 
であるとしている。考えることは面白いと実感さ 
せ，理屈好きにさせることが重要であるとしてい 
る。そのきっかけづくりの具体的な指導場面とし 
て，以下のような推論ゲームを挙げている。 
 
 
 
 
 
 
 
 その他にも，ディベートで，子どもに興味のあ 
るテーマについて，肯定側，否定側に分けて論じ 
させたり，教師が論理に関するエピソードを話し
たりして，論理というものは面白いものだという
ことを児童に実感させることの重要性を強調して
いる。 
 さらに井上は，２つめの方策として，論理的関 
係を示す語の機能理解を挙げている。「だから」や 
「したがって」などの語が，文法的な観点からだ 
けでなく，前後の文脈との関係を考えて，どのよ 
うな論理的な働きをしているのかを考えることが 
重要だとしている。「ＡだからＢだ」と言っても， 
本当にＡがＢの理由になっているかどうかという
吟味が必要であるとも指摘している。以下のよう 
な語も理解する必要があるとしている。 
 
 
 
 
 
 
(3)授業における児童の対話の見方 
野中(2016)は，論理的思考が働く場面とは，「自
分の考えを伝える時」と「相手の真意をとらえよ
うとする時」であるとし，寺井と同様に，授業に
おける児童の対話に着目することの重要性につい
て指摘している。特に，課題解決に取り組むとき
の対話を通して，児童の論理的思考力が育つとし，
対話を生む学習課題の設定の必要性についても示
していることを受けて，教職専門実習Ⅱでは，授
業実践を行い多くの示唆を得た。 
また野中は，どんな思考が働いたかを自分で意 
識した時に，論理的思考力が育つことにも触れ，
自分の思考について振り返る場面を，授業に取り
入れていくことの有効性についても述べている。
さらに野中は，自分でどんな思考が働いたのかを
意識することを繰り返す中で，思考することへの
価値を感じるようになり，別の場面での対話にお
いても，思考を働かせようとするようになるとし
ている。 
 野中は，振り返りの場面で児童が思考に着目で 
きるようにするための手立てとして，教材文で使
われている思考様式を挙げている。思考様式とは，
課題や問題に対する考えと，その根拠や理由を相
互に関連付ける際に使われる思考のことであると
している。教材文の中で使用されている思考様式
を児童に気付かせることによって，自分の思考に
も意識を向けることが可能であることを指摘して
いる。 
 教材文の中で使われている思考様式の具体例と 
して以下のものを挙げている。 
 「想像力のスイッチを入れよう」(光村５年)で 
は，５つの思考様式が使われているとしている。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 授業後の振り返りの在り方を検討する上での大
きな示唆を与えていることがわかる。実践授業に 
いかすことが可能であると考える。 
人間は皆死ぬものである。・・・真 
ポチ（犬）は人間ではない。・・・真 
だからポチは死なない。・・・偽 
という文を示し，２つの前提がどちらも真
なのに，結論はどうして偽になるのかを考
えさせる。 
論理関係を示す語の具体例 
・理由（なぜなら，つまり） 
・反対（しかし，けれども） 
・選択（それとも，または） 
・対比：形式段落内で「しかし」「だが」等の 
    逆接のつなぎ言葉を用いて，後半部を 
    強調する。 
・仮定：ある報道が出た場合，どのような出来 
    事が起こるか仮定する。 
・因果：具体的な出来事からある結果を導く。 
・順序：出来事の階層性を伝える。 
・類推：出来事の結果から結論を導く。 
３ 実践と結果 
(1)授業実践 
 所属校の５年生を対象に，１年間を通して，授 
授業を計画・実践した。(授業実践Ａ，Ｂ，Ｃ)学 
習の様子から見えたことについて，児童のノート
や学習プリントへの記述内容や授業後の感想等を
参考にしながら，児童の論理的思考について分析・
考察した。実践Ａ及び実践Ｂは朝学習の時間に行
った。 
①授業実践Ａ 
 井上が示している論理的関係を示す語を使って 
言葉遊びを行った。まず，児童に担任が小学校５ 
年生の日記に記した文章であると説明した上で，
以下のような文章を黒板に提示した。 
 
 
 
全員で何度か音読させ，その数名の児童に一人
ずつ音読させた。その後，児童に対して以下のよ
うな問いをした。 
 
 
すると，全員が伝わったと答えた。「先生も学校
を休んだことがあるんだ。」「何日間位休んだので
すか。」等と言った意見が出され，伝わったかどう
かについて，疑問に思っている児童はいなかった。
そこで，次のような問いを行った。 
 
 
これまでの授業の中で，論理を表す言葉につい
て吟味を行ったことがなかったので，答えに戸惑
う児童が多く見られたが，以下のような考えが出
された。 
 
 
 
 
 
 
 
その後，児童と共に「だから」の使い方につい 
て，以下のように整理した。 
 
 
 
 
 その後，改めて児童に対して「だから」の使い 
方が正しいかどうか聞いた。以下が児童から出さ 
れた考えである。 
 
 
 
 
 
 
 
そこで，次のような言葉を児童に投げかけた。 
 
 
 
 
すると，児童Ａは以下のように答えた。 
 
 
 
そこで，全員に次のように聞いた。 
 
 
 
すると，児童からは次のような考えが出された。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
そこで，児童に次のように伝えた。 
 
 
 
 
すると，ある児童が，始めに示した文章に，言葉 
をつけ足せばよいことを提案した。児童からは， 
わたしは，かぜをひいた。 
だから，学校を休んだ。 
 
文章に書いてあることは，伝わりましたか。 
 
「だから」の使い方は正しいですか。 
 
児童の考えア 
正しい。かぜをひいたことが，学校を休んだ
ことにつながっているから。 
児童の考えイ 
正しい。学校を休んだわけが，かぜをひいた 
から。 
〇〇〇〇。だから，●●●●。 
●のわけが○になっている。 
児童の考えウ 
正しい。学校を休んだ理由が，かぜをひいた 
からであることがわかるから。 
児童の考えエ 
正しい。なぜ学校を休んだのかといえば，か
ぜをひいたから。 
今日の健康観察で，Ａさんはかぜをひいてい
ると言いました。休まなくてはならないとい
うことになりますね。 
 
確かにかぜをひいているけど，学校を休むほ 
どひどくはない。 
 
では，かぜをひいたことが学校を休む理由に 
はなりませんね。 
児童の考えオ 
かぜをひいたことは学校を休む理由になる。
熱が出たら，学校には行けない。 
児童の考えカ 
理由になる。せきがひどかったら，友だちに 
うつしてしまうので，学校に行ってはだめ。 
児童の考えキ 
理由になる。腹が痛くて，ご飯が食べられな 
かったら学校に行けない。 
児童の考えク 
気持ちが悪くて吐いたら，お母さんも学校は
無理だって言う。 
今，皆さんが出してくれた内容はよくわかり
ます。でも，先生が提示した文章には，全く 
書かれていません。 
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以下のような考えが出された。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これなら納得できるという声が多数出された。 
 
②授業実践Ｂ 
 「だから」の使い方に意識を向けることができ 
たことを受けて，推論ゲームを行った。児童に以 
下のような文章を提示した。 
 
 
 
 
この文章は正しいかどうか聞いてみた。児童から 
は，以下のような考えが出された。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
そこで，どうしたら正しい文章になるかについて 
考えさせてみた。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
最終的に以下のような文章に落ち着いた。 
 
 
 
 
次に，推論ゲームで提示した例文を参考に，似た 
ような文章を作ることができるかどうか挑戦して 
みた。ある児童が作成した文章を紹介する。 
 
 
 
 
児童からは，次のような声が上がった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
最後に，児童から授業実践Ａと授業実践Ｂについ 
ての感想を発表し合った。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
児童の感想から，論理を表す言葉に対する意識 
が高まっていることや，その前後の文章を吟味 
する必要性を感じていることもわかる。 
児童の考えケ 
わたしは，かぜをひいた。 
頭も痛く，熱もあり起きることができない。 
だから，学校を休んだ。 
児童の考えコ 
わたしは，かぜをひいた。 
おなかが痛く，気持ちも悪いのでご飯を食べ
ることができない。 
だから，学校を休んだ。 
ラーメンは温かい。 
コーヒーは，ラーメンではない。 
だから，コーヒーは温かくない。 
児童の考えア 
最初の２つの文章は，正しいけど，最後の文
章は間違っている。 
児童の考えイ 
間違っていると思う。ラーメンでなくても， 
温かいものはある。 
児童の考えウ 
違うと思う。ラーメンではないからといって 
温かくないわけではない。 
けではない。 
 
 
児童の考えエ 
最後の一文を変えればいいと思う。 
児童の考えオ 
最初の二文は正しいことが書いてあって，最
後の一文が間違っているから，だからを別の 
言葉に変えればいい。 
児童の考えカ 
コーヒーも温かいので，反対の意味になるの 
で，しかしとかでもを使えばいいと思う。 
けではない。 
 
 
人間は食べ物を食べる。 
ゴリラは人間ではない。 
だから，ゴリラは食べ物を食べない。 
児童Ａ 
むちゃくちゃな言い方だ。でも面白いかも。 
児童Ｂ 
こんなこと言われたって納得できない。 
児童Ｃ 
さっきのように，正しい文に直してみたい。 
児童Ｄ 
「だから」を「しかし」に変えて，ゴリラも 
食べ物を食べるにすればいい。 
ラーメンは温かい。 
コーヒーは，ラーメンではない。 
しかし，コーヒーも温かい。 
【言葉遊びの感想】 
児童Ｅ 
今までは，だからという言葉が出てくると， 
何も考えないで，だからの前と後ろの文章が 
つながっていると思っていた。だからの後ろ
に書いてあることをすぐに信じてしまってい 
た。本当につながっているのかを考えてみな 
いとだめだと思う。 
【推論ゲームの感想】 
児童Ｆ 
前の２つの文章が正しいからといって，だか
らの後ろの文章までが正しいとは言えないこ
とに驚いた。私も簡単に「だから」という言
葉を使っていたけど，これからはよく考えて 
使わないと，友だちに誤解を与えてしまうこ 
とになることもわかった。 
③授業実践Ｃ 
 「見立てる」(光村)を参考に，教材文の中で使
用されている思考様式について捉える授業を行っ 
た。以下は，その学習の概要である。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 学習したことを意識しながら友だちと対話を 
行い，「生き物は円柱形」(光村)の筆者の主張に 
ついて考える課題に取り組んだ。対話を中心に学 
習を進め，その後の振り返りにおける，思考に対
する児童の意識について見る。以下は，二人の児
童の対話を授業者が記録したものの一部である。 
 
【二人の対話】 
Ａ：１１段落中１０段落に「円柱形」という言葉 
  が出てくる。 
Ｂ：本当だ。 
Ａ：だから「生き物は円柱形」ということが筆者 
  の主張だと思う。 
Ｂ：題名も生き物は円柱形だ。でも「円柱形」と 
  いう言葉が出ていないのは，最後の段落なん 
  だよね。 
Ａ：最後の段落って，筆者の一番言いたいことが 
  書かれているって習ったような気がする。 
Ｂ：なんで最後の段落に書かれていないんだ。 
Ａ：最後の段落に書かれていないのは変だ。教科 
  書にも，筆者の考えは，文章の始まりやまと 
  めの部分に書いてあることが多いと書いてあ 
  る。だから，生き物は円柱形だと筆者が言い 
  わけじゃないような気がしてきた。 
Ｂ：じゃ，何を言いたいんだ。この人は？最後の 
  段落見てみるか。 
Ａ：「生き物は多様だ」って書いてある。 
Ｂ：じゃ「生き物は多様だ」って言いたいって 
  ことかも。 
Ａ：最初の段落にも「生き物は多様だ」って書い 
  てある。だから，筆者の言いたいことはこれ 
  なのかもしれない。 
Ｂ：でも，変だ。「見立てる」の時は，６段落中， 
  ４段落に使われていて，それが筆者の言いた 
  いことになっていた。題名も「見立てる」だ。 
Ａ：なんだかわかんなくなってきた。 
 
その後，クラス全体で話し合いを行った時に，児 
童Ａが発表した筆者の主張は，以下の通りである。 
 
 
 学習後に，二人の対話をメモしたものを見せ， 
感じたことを話してもらった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
児童Ａに対しては，「おもしろい」ということを 
より強く伝えたかったのかと聞いてみた。児童 
Ａは笑いながら以下のように答えた。 
 
 
 
 
〇形式段落内で「しかし」でつながっている 
 文章がないか探す。 
・形式段落５の「しかし」に着目する。 
〇「しかし」の前の文と後ろの文は，対比と 
 よばれる形になっていることを知る。 
・前半部分の「かもめ」と後半部分の「ログ
ハウス」が対比の形になっている。 
〇後半部分を強調するために使われているこ 
 とを捉える。 
・「ログハウス」とよばれていることを強調 
 ていることを捉える。 
〇相手に自分の考え方をより正確に伝える際 
 に有効であることを捉える。 
生き物は円柱形であり，多様だ。 
児童Ａ 
Ｂさんが「でも」の後に言った言葉は伝わっ
た。やっぱり「でも」って言われると，強く 
言いたいことだっていうふうに感じるから。 
「だから」っていう言葉を２回も使っていた 
んだ。だからの前と後ろの文章は，つながっ
ているのかな。「筆者が言いたいことじゃな
い」という理由になっている。自分の話した
ことを考えるのって恥ずかしい。でも，お 
もしろい。 
 
 
 
児童Ｂ 
「でも」という言葉を２回使っていたんだ。 
「でも」の後に話したことを強調したかった 
のかな。「円柱形」という言葉が出ていない
のは最後の段落だっていうことを伝えたかっ
たから，合っている。「変だ」って言いたか
ったっていうこともそうだ。すごいこと話し
ていたんだなあ。なんだか頭いい人になった 
みたいだ。 
 
 
 
 
そうそう。あまり考えたことなかったけど，
けっこう「でも」って言ってるんだな。 
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４ 考察 
(1)授業づくりにおける言葉遊びの可能性 
授業実践Ａでは，論理を表す語を使った文章を
吟味しながら言葉遊びを行ったことで，誰にでも
伝わる内容の話を導き出すための思考について，
考えることにつながった可能性が見えた。この点
から，単なる言葉遊びで終わらせるのではなく，
国語科の授業に位置付けることができるのではな
いかと考えた。 
 教材文を読む単元では，筆者の主張や登場人物 
の心情について考えたり議論したりすることが多 
い。その際に，論理を表す語に着目させることは， 
文章のつながりを吟味し学習課題に対する自分の 
考えを持つための手立てになるのではないかと考
える。また，友だちと対話をしたり，学級全体で
学習課題について議論したりする際も，論理を表
す語を意識することの有効性がうかがえる。「だか
ら」や「しかし」などの言葉を意識しながら友だ
ちの話を聞くことによって，伝えようとしている
ことが理解しやすくなると考えられる。考えを広
めたり深めたりすることにもつながるのではない
だろうか。 
 言葉遊びを単元構成の中に位置付け，授業を行 
うことの有効性を感じる。教材文を読む単元では， 
毎時間導入の部分で，ほんの数分でもいいので， 
論理を表す言葉を取り上げて「言葉遊び」をする 
ことが，児童の思考を促すことにつながるのでは 
ないかと考える。 
(2)書く活動への影響 
授業実践Ｂでは，推論ゲームを行ったことで， 
児童の考えア，イ，ウのような主張の妥当性につ 
いて議論する姿が見られた。これまでは，授業中
の話し合い活動や教材文を読む際に，結論の文章
だけに目が行き，主張を鵜呑みにする傾向があっ
た。推論ゲームは，理由や根拠にも着目し，主張 
の妥当性について考える意識を高めることにもつ 
ながると考える。言葉遊びと同様に，授業への位
置づけの可能性について，「書く活動」の領域に視
点を当てて考えてみた。 
 所属校の児童の実態を見ると，文章を書いた後 
に推敲することに対し，苦手意識があったり関心 
を持てなかったりする傾向がある。推敲の難しさ 
はあるが，これまでの指導の在り方について検討
する必要があると考えていた。 
 しかし，推論ゲームを行った後に，児童の推敲 
に対する意識が高まった様子が見られた。演奏会 
の後にお礼状を書いた時に，「だから」の前の文 
と後の文の整合性について検討する児童が現れた 
のである。児童は，一人では難しいので，近くの 
席の他の児童数名と話をしながら，自分の文章を 
推敲していた。論理を表す言葉に着目することは 
児童の対話だけでなく，書く活動の授業づくりに
もいかすことができると考えられる。 
(3)対話に対する意識の変化 
 実践授業Ｃでは，児童の対話を担任がメモして， 
振り返る活動を行った。他の授業では，児童二人 
の会話を一人の児童がメモして，振り返る活動を 
何度か行った。友だちと対話するだけでなく，友 
だちの対話を聞くことを通して，振り返りを行う 
ことで，対話に対する意識の変化が見られるよう
になってきた。 
①話し合いの進め方の上達 
 「いじめはなぜよくないのか」について話し合
いを行っていた。何人かの児童が意見を述べた後 
に，司会を務めていた児童が発表者の伝えたいこ
とを自分の言葉で整理していた。話し合い活動が 
終わった後，司会を務めていた児童に対して，ス
ムーズに意見を整理できた要因について尋ねたと
ころ以下のような答えが返ってきた。 
〈司会を務めていた児童の意識〉 
 意見を聞くときに，「だから」や「でも」などの 
言葉に注意して聞いた。その後に，発表している 
人の言いたいことが入っていることが多いと思っ
たから。 
②けんかの仲裁 
 ある児童二人が，遊ぶ約束をしたが，遊ぶこと
ができなかったことをめぐってけんかになってい
た。二人の児童が言い合っている様子を見かねて，
ある児童が仲裁に入った。数分間，話をしていた
が，二人の児童が納得した様子でその場を離れて
いった。仲裁に入った児童に声をかけ，なぜ二人
が納得したのかについて尋ねた所，以下のような
答えが返ってきた。 
〈仲裁に入った児童の意識〉 
 二人とも，自分は悪くないと言っていた。その 
理由を言う時の「だって」に着目して聞いたら， 
二人が別々の視点で理由を言っていたことがわか
った。だからそれを二人に言ったら，話がかみあ
ってきた。 
対話について振り返る活動が，話し合いを進め
たり，けんかの仲裁をしたりする力を上達させる
ことにつながる可能性もある。 
 
５ 到達点と課題 
(1)到達点 
①対話から見える論理的思考 
 教職専門実習Ⅱにおける実践授業で対象となっ 
た児童だけではなく，今年度，実践授業の対象と 
なった所属校の児童の対話からも論理的な思考が 
働いていることが明らかになった。また，振り返
りを行うことで，論理的な思考を働かせながら対
話していることを児童が意識できる可能性につい
ても示唆された。 
②学校生活に活きる論理的思考 
 実践授業で学んだことで，児童は話し合い活動 
や友だちとの関わりの場面でも，論理的な思考を 
働かせていることが見えてきた。 
③論理的な思考に視点を当てた授業づくり 
 論理を表す言葉に焦点を当てて課題を設定し， 
児童に議論させることで，論理的な思考の働きを 
促す可能性についても示唆された。児童の姿から
見えたことについて更に検討を重ねた上で授業を
行い，研究を進めていきたい。 
(2)課題 
①論理的な思考の系統性と柔軟性 
 実践授業では，先行研究を参考にしながら，論 
理的な思考に視点を当てて授業を行った。児童へ 
の指導で大切にしなければならないとされる系統
性を意識した授業づくりと，児童一人一人の発達 
段階を考慮した指導の在り方について検討してい 
くことの必要性を感じた。 
②児童の言葉に対する意識の向上 
 実践授業において，対話やその中で使われてい
る言葉に対して意識を高めることができた児童の
姿に焦点を当てて，考察を行った。しかし，同じ 
ように学習を進めたにも関わらず，意識を高める 
ことに至らなかった児童について，検討していく 
必要性がある。 
③授業づくりへのアプローチの更なる検討 
 本研究では，論理を表す言葉や対話についての 
振り返りに視点を当てて，授業づくりの検討を行 
った。児童が，これまで以上に，論理的な思考を 
意識できるような授業を行うには，どのようなア 
プロ―チの方法があるのかについて，今後も研究 
を進めていく必要があると考える。 
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